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RESUMEN
Este artículo se enfoca en una revisión tanto de literatura como de experiencias prácticas acerca de los MOOC. Los textos ana-
lizados fueron publicados en revistas entre los años 2007 y 2013. Se seleccionaron 268 artículos para este estudio, de los cuales
100 se analizaron en detalle. Los asuntos encontrados en la revisión se utilizaron posteriormente como criterios de análisis de 10
experiencias empíricas sobre MOOC. La literatura estudiada resalta el rápido crecimiento en el interés por comprender los
MOOC, sus fundamentos pedagógicos así como la importancia del concepto de lo abierto que se encuentra en ellos. Un nuevo
énfasis ha surgido recientemente en la literatura donde los factores institucionales, particularmente aquellos concernientes con la
viabilidad financiera, la certificación y la deserción se encuentran resaltados. El análisis de la prácticas actuales muestra que
muchos de los temas relevantes expresados en la literatura académica están ausentes no solo de las prácticas relacionadas con
las experiencias de aprendizaje basadas en los MOOC sino que se han ignorado como sustento de la implementación de un
modelo de enseñanza basada en ellos. Del análisis realizado se concluye que buena parte de la actual oferta de MOOC es tan
solo un pálido reflejo de la conceptualización que les dio origen y que se muestra significativa en la literatura. En síntesis, la ver-
dadera esencia del concepto de lo abierto se ha perdido en la práctica.
ABSTRACT 
This article focuses on a review of both literature and practical experiences concerning MOOCs. The literature analyzed was
published in peer-reviewed journals between 2007 and 2013. 268 items were selected for this study, of which 100 were analy-
zed in detail. The issues raised by this analysis were used as the criteria for the analysis of 10 current empirical MOOC expe-
riences. The literature study highlighted the rapid growth in interest in understanding MOOCs and seeking to understand the
pedagogic frameworks most relevant to their adoption and the importance of the concept of openness embodied within them.
More recently a new emphasis has been emerging where institutional factors, particularly those concerned with financial viability,
certification and retention have been highlighted. The analysis of current practice showed that many of the concerns in the aca-
demic literature were absent from not only the practices embodied in current MOOC-based learning experiences but seem to
have been ignored in the conceptual phase of implementing a MOOC-based teaching model. In practice therefore, most of the
current MOOC offer is only a pale reflection of the conceptualization that gave them rise and has been shown to be significant in
the literature. In particular the true essence encapsulated in the concept described as Openness has been largely lost in practice.
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1. Introducción 
Una de las tendencias internacionales emergentes
en el contexto del Aprendizaje Apoyado en Tecno -
logía (AAP) es la adopción de los principios del «Movi -
miento Educativo Abierto» (Montoya & Aguilar,
2012). Este movimiento ha sido construido sobre la
base de principios en los que se asume que el conoci-
miento es un bien común (Ehlers, 2011), que pertene-
ce a la humanidad en su conjunto. En ese sentido, se
considera a la educación como un motor de desarrollo
social que debe tender a incentivar la construcción y
diseminación universal del conocimiento, usando múl-
tiples canales, incluyendo aquellos que están soporta-
dos por las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) (Dans, 2009).
La construcción de conocimiento y su socializa-
ción en este contexto implica procesos amplios de co -
laboración, reutilización, remezcla, redistribución, in -
clusión, adaptación, libre acceso y otros conceptos y
procesos asociados a la noción de «lo abierto» en edu-
cación (McAuley, Stewart, Siemens & Cormier, 2010;
Pirani, 2013).
La educación abierta está siendo un fenómeno
emergente, aunque no es nueva y tiene ya sus raíces
en los inicios del siglo XX. Un par de hitos marcan los
inicios de este movimiento que apunta hacia la educa-
ción abierta: la creación del Concejo Internacional pa -
ra la Educación Abierta y a Distancia en Canadá en
1938, y el inicio de la Universidad Abierta en el Reino
Unido en 1969. Basados en estas primeras iniciativas y
en la literatura emergente que se ha escrito sobre este
tema, es evidente que la apertura ha sido considerada
en el campo de la educación por más de 70 años
(Barth, 1972; Walberg & Thomas, 1972). 
La adaptación, el compartir, la remezcla y la cola-
boración se han introducido dentro del marco concep-
tual de la educación abierta, basándose en los princi-
pios e influencias globales del movimiento de software
libre de finales de los 70 y 80, lo cual ha contribuido a
la configuración del actual Movimiento Educativo
Abierto (Baraniuk, 2007; Wiley, 2008; D’Antoni, 2009;
Ramirez, 2013).
Como consecuencia, durante la década pasada,
múltiples y diversas iniciativas relacionadas con la
apertura en educación han surgido en todo el mundo,
la mayoría de ellas basadas en promover el acceso a
Recursos Educativos Abiertos (REA), sobre todo enfo-
cados a la creación, uso y catalogación de materiales
educativos digitales como los objetos de aprendizaje
reutilizables, los cuales son un tipo de REA (Campbell,
2004). Una gran cantidad de profesores han sido for-
mados en todo el mundo en estos temas y una gran
cantidad de repositorios de estos materiales han sido
creados acompañados de igual número de estrategias
de divulgación y familiarización entre la comunidad
académica (Lehman, 2007).
Todas estas actividades han sido construidas bajo
la expectativa según la cual esta estrategia traerá bene-
ficios significativos mediante el compartir recursos y
experticia entre la comunidad académica, lo cual per-
mitirá generar innovación educativa. Sin embargo, una
mirada cotidiana a las instituciones educativas en ge -
neral (con algunas excepciones significativas) indica
que los cambios en las prácticas educativas han sido
mínimos (Parrish, 2004). Esto ha generado muchas
reflexiones al respecto y se ha considerado que produ-
cir y usar REA no es suficiente para generar innova-
ción educativa, al igual que tampoco es suficiente ge -
nerar y gestionar repositorios y darles visibilidad.
Una posible solución al respecto es transitar de los
REA hacia las prácticas educativas abiertas (Ehlers,
2011). La idea, que parece simple, es aparentemente
muy difícil de implementar en la práctica: en vez de
enfocarse en «lo abierto» del contenido, el énfasis ha -
bría que hacerlo en hacer más abiertas las prácticas
educativas. Desde esta perspectiva es posible identifi-
car una muy interesante práctica educativa abierta: la
enseñanza abierta, la cual ha encontrado una manera
contemporánea de implementación en forma de lo
que se conoce como MOOC (Massive Open Online
Courses).
Investigaciones recientes muestran que los MOOC
se han convertido en un nuevo y ampliamente discuti-
do fenómeno en la educación (Martin, 2012). Las dis-
cusiones al respecto señalan con relevancia aspectos
como los modelos de interacción profesor/estudiante y
estudiante/estudiante y el aseguramiento de la calidad
relacionada con las actuales prácticas educativas en
línea, las cuales se basan en el acompañamiento, so -
porte y realimentación personalizadas, que, por cierto,
no aplican a un modelo masivo de enseñanza y apren-
dizaje (Marcelo, 2008; Jung, 2011). Es interesante,
sin embargo, observar que mientras que muchas insti-
tuciones educativas están debatiendo el efecto que los
MOOC puedan tener sobre sus prácticas educativas,
las consideraciones al respecto parecieran que ge -
neralmente no tienen mucho que ver con aspectos de
tipo pedagógico. Al mismo tiempo, el crecimiento de la
investigación académica sobre los MOOC en los años
recientes es un claro indicador del interés que despier-
ta este fenómeno y tal vez del sentido que tiene la ne -
cesidad de «mapear» lo que se sabe sobre las prácticas
de educación a distancia, buscando conocimiento in -




























5implicaciones teóricas y prácticas relacionadas con la
adopción de estas prácticas abiertas. 
2. Método 
Para efectos de la revisión del progreso académico
con respecto a los MOOC se adoptó un método de
Revisión Integrativa (Whittemore & Knafl, 2005), el
cual incluyó dos procesos separados pero estrecha-
mente relacionados de revisión de literatura y análisis
de datos. Dicha revisión se llevó a cabo usando el
método de Conn y colaboradores (2003). Esta aproxi-
mación indica la necesidad de creación de un corpus
documental para la revisión basada en una apropiada
selección de bases de datos, el
establecimiento de criterios
para la selección y rechazo de
textos, lo cual deberá conducir
a un proceso de reducción de
los documentos y un proceso
final de re-lectura.
Para asegurar la confiabili-
dad del proceso de revisión,
algunas acciones se llevaron a
cabo de acuerdo a lo que
mencionan Dennis y colabora-
dores (1995), en donde la pri-
mera de dichas acciones tuvo
que ver con definir explícita-
mente el propósito de la revi-
sión. En este caso, el propósito
primario de este estudio fue
profundizar en la comprensión
de los MOOC y distinguir
aquello que los hace tan inte-
resantes y diferentes para el
escenario educativo actual, al
menos dentro de lo que es evidente a partir de la
actual producción de investigación en esta materia. En
ese sentido, de manera más profunda, la revisión
busca recoger varias aproximaciones teóricas y prácti-
cas que están siendo aplicadas a los MOOC y seguir
la evolución de sus conceptualizaciones a través del
tiempo.
Para el efecto, se desarrolló una estrategia cohe-
rente con el fin de limitar la revisión al objetivo decla-
rado en la misma y así incluir y excluir adecuadamente
los textos durante el proceso. Dentro de esta estrategia
se consideró pertinente incluir textos, descriptores o
palabras clave de búsqueda tanto en inglés como en
español. Además, se definió un corpus documental
que incluyó artículos publicados en revistas científicas
indexadas en la principales bases de datos académicas:
Scopus, ISI Web of Knowledge, SciELO, EBSCO -
host, ScienceDirect y DOAJ. Google Scholar se utilizó
para identificar textos relevantes extraídos de publica-
ciones en blogs y otras fuentes secundarias relaciona-
das con reconocidos académicos y científicos expertos
en la materia (Liyanagunawardena, Adams & Wi -
lliams, 2013). Este enfoque produjo un corpus de
documentos, compuesto por 268 textos, dentro de los
cuales se seleccionaron aleatoriamente un conjunto de
100 de ellos de tal manera que cubrieran un período
de siete años (2007 a 2013), correspondiente al perí-
odo de aparición del primer MOOC en 2008 hasta la
fecha de terminación de esta revisión. 
Dichos documentos se leyeron y a partir de allí se
identificaron las categorías de análisis relacionadas con
los MOOC. Por otra parte, los descriptores de bús-
queda que se utilizaron fueron: «MOOC», «cur so+ -
abierto+masivo», «curso+abierto», «curso+ masivo»
(tan to en inglés como en español).
Para minimizar el nivel de sesgo en la evaluación
de los textos seleccionados, la lectura de los mismos se
llevó a cabo por dos observadores distintos, quienes de
manera separada identificaron los tópicos o conceptos
clave en cada texto, los cuales fueron comparados uti-
lizando el coeficiente Kappa de Cohen (Cohen, 1968)
para efectos de establecer el nivel de consistencia de
ambas lecturas (Gordillo & Rodríguez, 2009). En este
caso los niveles de coincidencia fueron del 89% y por
consiguiente los de no coincidencia fueron del 11%.
Mientras que muchas instituciones educativas están 
debatiendo el efecto que los MOOC puedan tener sobre
sus prácticas educativas, las consideraciones al respecto
parecieran que ge neralmente no tienen mucho que ver con
aspectos de tipo pedagógico. Al mismo tiempo, el 
crecimiento de la investigación académica sobre los MOOC
en los años recientes es un claro indicador del interés que
despierta este fenómeno y tal vez del sentido que tiene la
necesidad de «mapear» lo que se sabe sobre las prácticas 
de educación a distancia. 
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La comparación de ambas lecturas obtuvo un coefi-
ciente de 0,67, lo cual representa un alto nivel de con-
fiabilidad para dicho proceso.
El análisis de estos textos fue conducido siguiendo
los lineamientos del Método de Análisis Temático (Fe -
reday & Muir-Cochrane, 2006; Tuckett, 2005) el cual
consiste en los siguientes procesos: familiarización con
los datos, codificación inicial, búsqueda de patrones
(temas), revisión de patrones y escritura e interpreta-
ción en un informe final. 
La familiarización con los datos se adelantó me -
diante la revisión de entradas de diario de campo en el
cual tanto los MOOC como los títulos y los resúmenes
de los textos seleccionados fueron discutidos. La codi-
ficación inicial consistió en atribuir etiquetas a los
patrones emergentes en los datos para construir las
categorías de análisis iniciales e identificar otras a partir
de datos complementarios. La búsqueda y revisión de
los patrones se condujo como un proceso de selec-
ción, combinación y eliminación basado en un análisis
preliminar de los datos. Este proceso terminó con la
descripción de las categorías finales de análisis y la es -
critura de los resultados.
Adicionalmente a la revisión de literatura académi-
ca, se llevó a cabo un estudio para ampliar el panora-
ma de este fenómeno, en el cual se estudiaron diez
MOOC publicados en diversas plataformas para
determinar si lo que se encontró en la literatura real-
mente se expresaba en la oferta actual de MOOC. 
3. Análisis y resultados
Los primeros resultados emergieron de la revisión
de literatura, que fueron usados en un análisis poste-
rior a partir del cual se produjeron distintas percepcio-
nes en cuanto al uso práctico de los MOOC. 
3.1. Revisión general de la literatura
Los resultados de la revisión de literatura acerca
de los MOOC se han dividido en dos perspectivas
diferentes, una en la que caracteri-
za la evolución conceptual de los
MOOC y la otra en la que se des-
criben sus implicaciones pedagógi-
cas.
3.1.1. Un punto de vista
cronológico 
Un primer aspecto encontrado
a partir del análisis fue el significati-
vo incremento en la publicación de
ar tículos en 2013 (82%), en com-
paración con los cinco años ante-
riores (18%). Este fenómeno es de
remarcar ya que en un análisis pos-
terior de publicaciones en Scopus,
buscando en los títulos, resumen y
palabras clave a fecha de Marzo de
2014 se encontró que en los pri-
meros tres meses del año ya se
habían publicado 25 artículos en
comparación con los 103 publica-
dos durante todo el año 2013, y
con un promedio de 3 artículos
para el período 2008-11.
El análisis de contenido de la literatura mostró que
las concepciones alrededor de los MOOC han cam-
biado rápidamente a través del tiempo. El 75% de los
artículos escritos en los primeros años de existencia de
los MOOC los describen como experiencias de
aprendizaje en las cuales se hace énfasis en sus com-
ponentes abiertos. Lo abierto era la principal y más
importante característica de los MOOC siendo la ma -
sividad la segunda característica en cuanto al nivel de
importancia. Downes (2009), Siemens (2009), y Peter
y Farrell (2013), muestran al menos cinco atributos de
lo abierto como componentes esenciales de los
MOOC: acceso libre, adaptación, remezcla, el com-
partir y la colaboración, siendo estos aspectos reitera-














El 72% de los artículos estudiados hacen alusión a los
MOOC como un concepto disruptivo desde una 
perspectiva pedagógica. Debido a la naturaleza masiva y
abierta de los MOOC hay un consistente llamado a 
proponer un escenario teórico diferente al que hasta la
actualidad se ha venido teniendo en cuenta para so portar
la educación en línea o el aprendizaje híbrido. Como
resultado, el conectivismo y el aprendizaje por pares así
como la apertura y la relación entre los MOOC y la 
reutilización de contenido han surgido como tópicos de
especial atención dentro de esta perspectiva teórica.















(2013). Como un ejemplo, Siemens (2009) se refiere
a ello como una «ecología de curso», una perspectiva
alternativa a un único y no modificable contenido de
un curso o de una manera de interactuar. Ninguna
predeterminación por parte de un profesor más allá de
unos lineamientos iniciales que invitan a los estudian-
tes a crear sus propias redes, su propio contenido, su
propio aprendizaje. Al respecto, diversos autores resal-
tan estos aspectos en sus trabajos (Kop, Fournier &
Mak, 2011; Anderson & Dron, 2012; Anderson &
McGreal, 2012). Por otra parte, hubo un fuerte énfa-
sis en los primeros artículos (2008 a 2010) en abordar
esta apertura desde un punto de vista tecnológico
(Downes, 2009; Fini, 2009; Groom & Lamb, 2009).
Esto se produjo con el fin de asegurar que lo abierto
era genuinamente alcanzable abordando tópicos como
el servicio y la interacción del sistema, prácticas y he -
rramientas para la creación y remezcla de contenido,
a través de procesos de agregación. Por ejemplo: «Mu -
chas personas están usando blogs, wikis, redes so -
ciales, sistemas de mensajería, etc. La idea subyacente
es que muchas personas se sienten cómodas con el
uso de herramientas que consideran como propias, de
tal manera que sea posible que continúen usándolas
cuando se encuentren en medio de actividades de
aprendizaje» (Fini, 2009: 2). «El agregador central del
curso registró 170 weblogs separados o fuentes RSS
similares propuestos por los estudiantes, quienes usa-
ron su propio blog o sitio web para participar de las
discusiones […]. Adicionalmente, miles de comenta-
rios fueron colocados en el foro central de Moodle,
igualmente tres áreas separadas dentro de Second
Life, se crearon grupos de Google, un espacio en Ning
fue generado, y más. De hecho, las contribuciones de
los estudiantes al curso continuaron día tras día hasta
que el curso se completó en Diciembre, 2008» (Dow -
nes, 2009).
Es bastante interesante anotar que en los años
recientes (2011 en adelante), hay un cambio al estu-
diar los MOOC desde los comportamientos de uso
hacia otras implicaciones prácticas como la viabilidad
financiera, sostenibilidad y asuntos relacionados con la
retención o deserción de estudiantes. Ejemplos de esta
aproximación se encuentran en Mackness, Mak y
Williams (2010), Koller, Ng, Do y Chen (2013), y Mi -
guel, Caballe y Prieto (2013). Lo anterior se muestra
también en los trabajos de Schmidt, Geith, Håklev y
Thierstein (2009) quienes exploraron la relevancia
institucional de estos tópicos y propusieron la discusión
en el campo de la educación abierta. La discusión pos-
terior se enfocó en la naturaleza abierta de este tipo de
experiencias de aprendizaje, un aspecto que causa
grandes preocupaciones en las instituciones educativas
que tradicionalmente soportan sus actividades con los
ingresos generados por el valor del material en los pro-
gramas que ofrecen. 
Otra discusión de gran importancia alrededor de
los aspectos prácticos de los MOOC se enfoca en las
alarmantes estadísticas de deserción, en donde solo un
porcentaje mínimo de aquellos que inician un MOOC
lo terminan (Koller & al., 2013; Yang, Sinha, Adamson
& Rose, 2013).
La certificación es otro de los temas que ha venido
creciendo en importancia en los años recientes con
algunos ejemplos en las publicaciones dentro del perí-
odo entre 2008 y 2010 apareciendo consistentemente
entre 2011 a 2013 y en los primeros meses del 2014
(Bragg, 2014; Miranda, Mangione, Orciuoli, Gaeta &
Loia, 2013). Un asunto especial para reconocer es
que una buena parte de los estudiantes de los MOOC
no están interesados en ningún tipo de certificación o
en ganar créditos académicos, tópico explorado en de -
talle por Gibson (2014) y Pirani (2013). Desde la pers-
pectiva de la institución educativa el foco en la certifi-
cación se relaciona con los riesgos asociados al plagio
y a la sustitución de la identidad académica (North,
Richardson & North, 2014; Young, 2012).
3.1.2. Un punto de vista pedagógico
El 72% de los artículos estudiados hacen alusión a
los MOOC como un concepto disruptivo desde una
perspectiva pedagógica. Debido a la naturaleza masiva
y abierta de los MOOC hay un consistente llamado a
proponer un escenario teórico diferente al que hasta la
actualidad se ha venido teniendo en cuenta para so -
portar la educación en línea o el aprendizaje híbrido.
Como resultado, el conectivismo y el aprendizaje por
pares así como la apertura y la relación entre los
MOOC y la reutilización de contenido han surgido
como tópicos de especial atención dentro de esta pers-
pectiva teórica.
a) En cuanto al conectivismo, este se ha presenta-
do como relacionado con el origen mismo de los
MOOC, de hecho, las primeras iniciativas al respecto
fueron desarrolladas siguiendo los principios teóricos
del conectivismo (Nerantzi, 2012; Saadatmand &
Kumpulainen, 2014), dando lugar a varios debates
acerca de su real influencia en los fundamentos de los
MOOC (Aguaded, 2013; Clarà & Barberà, 2013;
Siemens, 2013).
Sin embargo, aunque la fundamentación inicial de
los MOOC esté íntimamente relacionada con los prin-
cipios conectivistas, su masividad ha requerido la
adopción de otros principios pedagógicos como los del













5 aprendizaje por pares debido a las dificultades implíci-
tas de generar seguimiento o realimentación de parte
de un profesor para un grupo masivo de estudiantes.
Desde esta perspectiva, los estudiantes juegan un do -
ble rol de aprendices y enseñantes dentro de pe -
queños grupos de trabajo estructurados dentro de la
totalidad de la cohorte u organizados de manera
espontánea. Lo anterior sugiere que el rol del educa-
dor no es propiedad exclusiva del profesor y puede en
consecuencia transitar a otras personas, inclusive a
otros estudiantes, lo cual es una clara manifestación de
su fundamentación educativa basada en el aprendizaje
por pares y en el conectivismo (Conole, 2013; Sie -
mens, 2006).
b) La literatura muestra que los atributos de la
apertura que eran explícitos y fundamentales en la
conceptualización original virtualmente desaparecen
en la literatura reciente, excepto cuando se menciona
explícitamente que no están siendo tenidos en cuenta
(Gil-Jaurena, 2013; Knox, 2013; Rodríguez, 2013).
Sin embargo, los atributos de apertura se presentan to -
davía como factores con gran potencial para generar
cambio en las prácticas de enseñanza. Específicamen -
te, uno de los aspectos de lo abierto que no ha sido
explotado como originalmente se había concebido es
la «adaptación», entendida como la apertura para ajus-
tar los propósitos y reutilizar el contenido. De acuerdo
a lo anterior, uno de los más importantes elementos
detrás de la ideas de «lo abierto» es la «adaptación»
(Hilton III, Wiley, Stein & Johnson, 2010). Este as -
pecto, el cual tiene en consideración elementos co mo
la remezcla, la colaboración y el acceso libre, impacta-
rá inevitablemente en algunas prácticas pedagógicas
tales como la enseñanza, la evaluación y la realimen-
tación.
c) Otro tema que apareció consistentemente en la
literatura sobre los MOOC tiene que ver con los
Recursos Educativos Abiertos (REA). Parece por la
forma en que estos recursos se relacionan con los
MOOC que se identifican como un factor que asegu-
ra la naturaleza abierta en estas experiencias de apren-
dizaje. El uso de los REA se asocia con la adaptación
como un atributo principal de apertura. Debido a que
el contenido puede ser modificado por el estudiante
(adaptación del REA) la relación entre ellos y el con-
tenido empieza a cambiar. Ejemplos de esta aproxima-
ción se encuentran en Daradoumis, Bassi, Xhafa y Ca -
ballé (2013) y Pantò y Comas-Quinn (2013).
3.2. Revisión general de experiencias
La segunda fase de la revisión se enfocó en verifi-
car si los aspectos pedagógicos y los atributos de lo
abierto hallados en la literatura efectivamente se
expresaban en los MOOC seleccionados.
3.2.1. Los diseños de los MOOC se orientan a las
plataformas
Un hallazgo de este estudio tuvo que ver con la
similitud del diseño de estas experiencias de aprendi-
zaje con relación a las plataformas en donde se en -
cuentran publicadas. Esto significa que la mayoría de
los MOOC que se ofrecen en la misma plataforma ter-
minan pareciéndose entre sí, con contenidos que se
presentan de manera similar y con rutas o comporta-
mientos de aprendizaje muy parecidos. Esto sucede
debido a que la mayoría de las plataformas han gene-
rado plantillas sobre un curso modelo para que los
proveedores de los cursos los construyan. Estos dise-
ños, sin embargo, fallan consistente y repetidamente
en contemplar los principios básicos del conectivismo
o del aprendizaje por pares. La mayoría de las activi-
dades de aprendizaje propuestas han sido diseñadas
para ser resueltas de manera individual y muy poca
interacción con los pares estudiantes es necesaria para
generar aprendizaje. Es más, tanto el contenido como
la estructura de las actividades no involucra la cons-
trucción o establecimiento de conexiones como parte
de la base para aprender.
En la mayoría de los casos, estas estructuras son
predeterminadas y secuenciales y el estudiante se limi-
ta a seguirlas obedientemente. Solo en dos de los
MOOC estudiados, su estructura contemplaba proce-
sos de interacción en actividades dentro de pequeños
grupos de trabajo, como el canal principal para gene-
rar aprendizaje y recibir realimentación.
De hecho, se puede observar en la práctica que de
alguna manera «lo masivo» se ha vuelto tan importante
en los MOOC que este fenómeno ha empezado a
generar «fábricas de cursos» (muy similares a cualquier
otro). Un claro ejemplo es Coursera (http://coursera. -
org), un «proveedor» de MOOC que en tres años en
su portafolio ha pasado a ofrecer más de 530, que
obedecen a la lógica propuesta por Horton (2006),
llamada «WAVWAVWAVAAQ: Watch a Video
Watch a Video Watch a Video AND Attempt a
Quiz».
3.2.2. Ausencia casi total de los atributos de aper-
tura
El análisis también mostró que todos los MOOC
estudiados ofrecen acceso libre y el 80% de ellos utili-
za esta característica como su principal atributo de
mercadeo. Al mismo tiempo, sin embargo, están casi
del todo desprovistos de otros atributos esenciales de
14













5apertura, como la adaptación, la remezcla, la redistri-
bución y la colaboración. Esto sugiere que «lo libre» se
puede asumir para implicar «lo abierto», ignorando
algunos principios fundamentales del Movimiento de
Software Libre, de acuerdo a los cuales hay una gran
diferencia entre «libre de cargo» y «libre acceso». En
la primera, «libre» se orienta más hacia libre como
regalo, el cual puede usarse sin costo en la forma en
que se consigue. La segunda, (la cual deriva de lo
abierto como fuente de código abierta) tiene más que
ver con las posibilidades de hacer más, dentro de los
límites preestablecidos para ello con algo que es abier-
to.
En la medida en que el ac -
ceso es libre y se pueda llegar
al contenido sin costo alguno,
esto no implica la posibilidad
de ser capaz de reutilizar dicho
contenido en otros contextos,
modificarlos o combinarlos
con otros productos digitales
para crear nuevos recursos
educativos.
En un análisis posterior a
este punto, se encontró que el
60% de los MOOC estudiados
se refieren al uso de REA
como la base y filosofía para
acceder a los contenidos del
curso. Los principios asociados
a los REA se refuerzan me -
diante la citación explícita a
que el acceso a estos recursos
se da a través de su licencia-
miento por Creative Com -
mons. Ahora bien, mientras
que explícitamente se menciona el uso de contenidos
a manera de REA no hay evidencia alguna acerca de
cómo pueden reutilizarse. Esto confirma que tanto el
contenido como los cursos que los usan sufren del
mismo defecto: la asimilación del concepto «libre» solo
significa libre de costo. Por lo tanto, lo que pretende
ser contenido abierto no es, de hecho, abierto en el
sentido de los REA.
4. Discusión y conclusiones
Un creciente nivel de discusión está tomando lu -
gar dentro de las redes académicas y sociales acerca
de «el fenómeno MOOC». Como resultado, numero-
sas iniciativas en esta área se han generado a un nivel
casi industrial donde previamente el modelo se ha
impregnado institucionalmente.
4.1. Un paso difícil de dar 
Una idea rica que comenzó con fuerza, con gran-
des expectativas basadas en el potencial innovador de
lo abierto se ha convertido, a lo largo de los años, en
una fórmula mecánica con muy poca creatividad ge -
nuina más enfocada en lograr audiencias globales que
en ser parte de un proceso entregado por instituciones
académicas tradicionales. Es preocupante ver la gran
dificultad que tiene la academia en transformar el dis-
curso pedagógico acerca de los MOOC en unas prác-
ticas y una oferta educativa que claramente se mues-
tren como buenas prácticas. En particular parece ha -
ber una gran dificultad en moverse del contenido
abierto hacia las prácticas abiertas, tal como lo descri-
be precisamente Ehlers (2011).
Al respecto, el énfasis sigue estando ampliamente
en la importancia de construir y organizar contenido
educativo dentro de experiencias de aprendizaje pre-
determinadas. En ese orden de ideas, no se ha podido
encontrar aún de manera concreta que por medio de
la aplicación de los atributos de lo abierto a las prácti-
cas educativas sea posible crear espacios más intere-
santes que fomenten verdadera innovación que cam-
bie la manera en la que aprendices y maestros interac-
túan y se relacionan. Esto se puede deber al hecho de
que «lo abierto» es todavía un concepto pobremente
entendido. De hecho, «lo abierto» es un tema emer-
gente con escaso conocimiento acerca de ello dentro
de la comunidad académica y con poca cantidad de
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5 experiencias prácticas evidentes en esta área. Ade más,
parte de su naturaleza emergente se presenta de esa
manera debido a que su evolución teórica como obje-
to de estudio coloca muchos de sus principios teóricos
y experiencias prácticas en búsqueda permanente de
espacios de validación, discusión y realimentación. En
síntesis: es un tema poco conocido que plantea mu -
chas preguntas y cosas interesantes por descubrir.
Un segundo elemento que contribuye a esta discu-
sión es que «lo abierto» en educación es un tema rela-
cionado con el uso de las TIC. En el pasado la reuti-
lización y ajuste en el propósito del contenido educati-
vo era menos factible y posible que ahora con las ver-
siones electrónicas de dicho contenido. La emergencia
de los MOOC plantea la necesidad de familiarizarse
con este tema como nunca antes había pasado.
4.2. El pálido reflejo de los MOOC
En sus inicios, el concepto de MOOC y sus pri-
meras experiencias prácticas fueron desarrolladas con
base en un reducido conjunto de pilares de apertura.
Estos pilares sirvieron de núcleo para este concepto
que fue caracterizado por la reutilización, la remezcla,
la colaboración y el compartir en un entorno de libre
acceso. 
En ese sentido, lo que se puede observar hoy en
los MOOC que se ofrecen actualmente en los portales
especializados no es sino un pálido reflejo de lo que un
MOOC podría llegar a ser. De hecho, no sería una
exageración llegar a sugerir que la mayoría de los
MOOC actuales no son MOOC en absoluto ya que
muy poco de los principios de lo abierto ha sobrevivi-
do en ellos. Esta realidad confirma la preocupación de
David Wiley acerca de la desfiguración del significado
de este acrónimo (Wiley, 2012).
La consideración del significado completo del
acrónimo MOOC es realmente importante para dise-
ñar un curso consistente con sus principios y así abor-
dar las preocupaciones planteadas en este artículo. De
las cuatro letras que le compo-
nen, es tal vez la primera de las
«Os» (open/abierto) la que
mayor importancia tiene para
comprender su significado e
im plicaciones. 
La «C» (course/curso) ge -
nera una interesante diferen-
ciación de otros modelos de
aprendizaje distribuido. Ser un
curso lo separa de los videotu-
toriales de autoaprendizaje y
de acceso libre disponibles a
través de Internet. Un curso no
solo tiene una clara intenciona-
lidad pedagógica sino que tam-
bién provee una estructura
curricular para lograr sus pro-




ción, espacios de interacción,
etc.). Todo esto está presente
en un MOOC, pero manifestado en una forma muy
diferente a la de las experiencias e-learning «típicas».
La segunda «O» (online/en línea) indica que toda
la experiencia de aprendizaje se realiza a través de
Internet. 
La «M» (Massive/masivo) pareciera la característi-
ca más popular de este concepto pero tal vez es la más
circunstancial. Siendo uno de los componentes que le
identifican, bien podría o no estar presente. Esto signi-
fica que un curso masivo puede estar pensado, diseña-
do e implementado para atender a un grupo muy nu -
meroso de estudiantes, pero el que haya ese número
de estudiantes se debe a factores más allá de su diseño,
como aquellos relacionados al mercadeo del curso y su
visibilidad. En otras palabras, un MOOC es masivo
debido no a que tenga muchos estudiantes sino porque
ha sido diseñado para tener muchos estudiantes.
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Hay una creciente divergencia entre el concepto de MOOC
definido desde su acrónimo y los principios explorados en la
literatura, y la oferta emergente de dichos MOOC. Esta
divergencia se caracteriza por prácticas que no se fundan en
las pedagogías sobre las cuales los MOOC fueron diseñados,
con el peligro implícito que las experiencias del estudiante
sean menos que óptimas. Tal vez esta percepción de alguna
manera explica la alarmante tasa de deserción reportada con-
sistentemente por los proveedores de MOOC y sea la base
de una urgente revisión de las prácticas asociadas a ellos
antes de que empiecen a desacreditarse injustamente.
En conclusión, este estudio ha revelado que hay
una creciente divergencia entre el concepto de
MOOC definido desde su acrónimo y los principios
explorados en la literatura, y la oferta emergente de
dichos MOOC. Esta divergencia se caracteriza por
prácticas que no se fundan en las pedagogías sobre las
cuales los MOOC fueron diseñados, con el peligro
implícito de que las experiencias del estudiante sean
menos que óptimas. Tal vez esta percepción de algu-
na manera explica la alarmante tasa de deserción re -
portada consistentemente por los proveedores de
MOOC y sea la base de una urgente revisión de las
prácticas asociadas a ellos antes de que empiecen a
desacreditarse injustamente.
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